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The co-teaching as a shared practice in which two teachers work together with groups of students
sharing the planning, organization, delivery and assessment of instruction, as well as the physical
space, represents a positive inclusive practice based on collaboration (Ghedin et al., 2013; Con-
derman et al., 2008; Nevin et al., 2009; Villa et al., 2004). Based on these statements, it became
necessary to investigate the meanings and perceptions of teachers in order to bring out the ‘’col-
laborative ethos “(Rytivaara, 2012) that characterizes their daily practices. The research is an ex-
ploratory study aimed to investigate the teachers’ perceptions of co-teaching (Ghedin et al., 2013;
Friend & Cook, 2007; Murawski, 2003) from an ideal and a real point of view, considering these
research questions:  what is the importance given to the collaborative dimension in teaching?
Which collaborative practices  (co-planning, co-teaching, co-assessment) are predominantly im-
plemented in teachers’ daily work? Do exist differences in collaborative practices perceived and
realized by curricular teachers and special education teachers in different school levels? Research
results suggest paths of study to design training courses for teachers in order to implement col-
laborative practices in the classroom.
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165III. Esiti di ricerca
1. Il valore della collaborazione per promuovere il co-tea-
ching
Il termine collaborazione deriva dal latino con- e labōrare che significa letteral-
mente “lavorare con”. Il vocabolario italiano Treccani definisce questo termine
come: “Partecipare attivamente insieme con altri a un lavoro per lo più intellet-
tuale, o alla realizzazione di un’impresa, di un’iniziativa, a una produzione, e sim.”.
Ma cosa significa realmente collaborare a scuola? La riflessione su questa “par-
tecipazione attiva” viene qui sviluppata partendo da una nuova prospettiva di
buona pratica inclusiva che trova nel co-teaching la sua manifestazione più esem-
plare. Il co-teaching inteso come pratica di co-progettazione, co-insegnamento
e co-valutazione condivisa tra docente curricolare e docente di sostegno che in-
segnano insieme in un unico ambiente di apprendimento può essere considerato
come un intreccio tra attività di apprendimento e quindi può condurre ad attivare
processi dove si alternano cambiamenti nelle credenze, nella conoscenza, e nelle
abilità oltre che nelle pratiche (Opfer & Pedder 2011). Riprendiamo qui una delle
prime idee che L. S. Vygotskij espone quando analizza i rapporti tra apprendi-
mento e sviluppo, ed è l’esigenza di rivalutare l’imitazione. “[...]Per imitare bisogna
possedere qualche possibilità di passare da ciò di cui sono capace a ciò di cui non
sono capace”1 (Vygotskij, 1934, p. 248).  Se le cose stanno così la collaborazione
è un contesto utile per l’avanzamento delle proprie capacità. Lo stesso J. Bruner,
riprendendo il pensiero di L. S. Vygotskij in prospettiva pedagogica, a  proposito
della concezione di un soggetto che riflette, afferma che la funzione dell’inse-
gnante è quella di collaborare e il suo ruolo è quello di una sorta di collega che fa-
vorisce processi interpretativi in colui che apprende. Bruner, nel sottolineare
l’importanza di una concezione educativa come processo inter soggettivo e quindi
sociale, auspica che la scuola diventi un forum per negoziare e rinegoziare conti-
nuamente i significati, un luogo per costruire, in maniera collaborativa, prodotti
culturali (Bruner, 1986, p. 151).  
Il co-teaching2 di per sé potrebbe allora essere considerato un processo di in-
segnamento-apprendimento (Roth e Boyd, 1999) nel quale e attraverso il quale
gli insegnanti costruiscono conoscenza pratica. Il processo infatti che si mette in
moto attraverso la pratica del co-teaching comporta l’imparare a negoziare e
condividere i differenti ruoli tra docenti nella classe. Ma il co-teaching richiede,
ad esempio, l’acquisizione di nuovi ruoli che mettono in relazione i docenti l’uno
con l’altro ma anche con gli studenti. Da questo punto di vista il co-teaching ri-
chiederebbe l’acquisizione di nuove abilità per attuarlo in modo da renderlo una
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1 In questo caso potremmo creare anche un collegamento con il concetto di capacità che viene
descritto nel Sistema di Classificazione del Funzionamento (ICF-CY) in cui la capacità viene intesa
come “l’abilità dell’individuo di eseguire un’azione o un compito. Questo costrutto serve ad in-
dicare il più alto livello di funzionamento che una persona può raggiungere in un dato ambito in
uno specifico momento”. (ICF-CY, OMS, 2007, p. 225).   
2 Il co-teaching si configura come pratica in cui due o più insegnanti, uno curricolare e uno per il
sostegno, co-progettano (co-planning), co-insegnano (co-instructing) e co-valutano (co-assessing)
per un gruppo eterogeneo di studenti all’interno della medesima aula, nella stessa realtà scola-
stica, con differenti approcci (Ghedin et al., 2013, p. 160).
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3 Cit. in OECD (2014), Talis 2013 Results: An International Perspective on Teaching and Learning,
OECD Publishing. http://dx.doi.org/10.1787/9789264196261-en
pratica flessibile e di successo. Infatti quando due insegnanti mettono in pratica
il co-teaching per la prima volta, essi sono coinvolti in un processo in cui impa-
rano non solo la pratica del co-teaching, ma anche rispetto all’insegnamento in
generale. Allo stesso modo essi costruiscono una nuova conoscenza pratica con-
divisa nel contesto della propria classe, anche se questo può comportare delle
sfide (Conderman & Hedin, 2012). La conoscenza pratica relativamente al co-in-
segnamento non riguarda esclusivamente la conoscenza relativa ai ruoli che quo-
tidianamente si ricoprono e alle pratiche didattiche abitualmente adottate, ma
comporta anche una riflessione su come essere in una relazione di reciprocità,
intenzionalità e di trascendenza  tra colleghi e con gli studenti (potremmo dire
quasi un aver cura; Mortari, 2006). 
Il co-teaching contribuisce cioè a creare una identità professionale condivisa
con un altro collega. Alla luce della visione dialogica dell’identità professionale
(Akkerman & Meijer, 2011), l’identità condivisa che si creerebbe attraverso la
pratica del co-teaching potrebbe costituire una delle identità professionali degli
insegnanti. Questo offrirebbe la possibilità di passare in modo flessibile tra set-
ting in cui si è da soli e setting in cui si pratica il co-teaching. Il contesto in cui si
pratica il co-teaching è dove gli insegnanti costruiscono e condividono l’identità
professionale, e dove non solo “apprendono l’un l’altro” ma costruiscono nuova
conoscenza condivisa, e dove lavorano concretamente nella classe di cui sono
titolari, secondo il nuovo ambiente educativo che hanno creato. Il rapporto Talis
(2013), a questo proposito, mette in evidenza l’importanza della collaborazione
tra docenti nel momento in cui si afferma che i docenti che partecipano alle at-
tività di apprendimento professionale condiviso, almeno cinque volte all’anno ri-
portano di essere significativamente più esperti nella consapevolezza delle loro
abilità. Questo tipo di pratica inoltre dimostra essere anche coerente con una
migliore qualità della soddisfazione personale (Talis 2013 Results, p. 3). Inoltre
un positivo ambiente di classe si coltiva quando gli insegnanti lavorano con i loro
studenti per sviluppare un ambiente sicuro, rispettoso e supportivo che facilita
la motivazione e l’apprendimento degli studenti, laddove un positivo ambiente
di classe riflette una buona atmosfera e la qualità delle reti sociali a scuola (Lou-
kas and Murphy, 2007; Woolfoolk, 2010) e si concretizzerà in una minor fre-
quenza di comportamenti a rischio e maggior tempo dedicato all’insegnamento
e all’apprendimento (Guardino and Fullerton, 2010; Martella, Nelson and Mar-
chand-Martella, 2003). La collaborazione tra insegnanti può facilitare la condivi-
sione delle risorse, che include anche lo scambio di idee (Clement, and
Vandenberghe, 2000; Murawski e Swanson, 2001). L’OECD nel 2009 ha messo in
evidenza che gli insegnanti che hanno una formazione più approfondita sono
anche maggiormente disponibili alla collaborazione con i colleghi per favorire il
supporto professionale e migliorare l’insegnamento. 
Con il termine “gestione della classe” ci si riferisce a tutte le azioni che gli inse-
gnanti intraprendono per organizzare la didattica e le classi in maniera efficace per
facilitare l’apprendimento degli studenti (Emmer and Everston, 2009; Everston and
Emmer, 2009; Everston and Wienstein, 2006; Moore, 2014; Woolfolk, 2010)3. A
questo proposito molti studi hanno analizzato gli effetti di una produttiva collabo-
razione tra insegnanti e tra studenti (DuFour, 2004; DuFour and Brunette, 2002;
Murawski and Swanson, 2001; Slavin, 2013). In particolare, DuFour (2004) usò il
termine “comunità di apprendimento professionale” per descrivere un gruppo di
educatori che lavoravano “together to analyse and improve their classroom prac-
tice…engaging in an ongoing cycle of questions that promote deep team learning”
(p.9). In ogni caso alcuni ricercatori confermano che l’efficacia delle pratiche colla-
borative tra colleghi dipenda dalla struttura stessa della collaborazione (Clement
and Vandenberghe, 2000). McLaughlin’s (1994, p. 48)4 a questo proposito usa il ter-
mine “sane comunità professionali” le quali a tutti i livelli incontrano la diversità.
La collaborazione rappresenta una dimensione importante del co-teaching per la
co-costruzione di ulteriore conoscenza come pure è utile come repertorio condiviso
di memorie attuali e conoscenza condivisa (Rytivaara, 2012). Quindi in un contesto
collaborativo, gli insegnanti dovrebbero avere più conoscenza da mettere in pratica
di quando lavorano da soli. A tal proposito Villa et al. (2004) affermano “quello che
un insegnante può fare con l’assistenza di un altro insegnante è ancora più indicativo
della sua capacità di fare da solo” (Villa, Thousand, Nevin, 2004, p. 61). La collabo-
razione tra gli insegnanti include: valutazione, pianificazione, sostegno emotivo,
problem solving e supporto didattico nella relazione con i bambini (Huffman et al,
2002; Puchner & Taylor, 2006)5. Questa enfasi sulle forze di ciascuno è anche un
principio dell’educazione inclusiva per insegnanti e bambini: non tutti necessitano
di conoscere ogni cosa se l’apprendimento è diffuso (Rytivaara & Kershner, 2012)6.
Alcune indagini (Nelson et al. 2008) evidenziano che la collaborazione tra insegnanti
può migliorare l’efficacia nell’insegnamento, che a sua volta può migliorare il suc-
cesso scolastico per gli studenti e sostenere comportamenti positivi da parte degli
insegnanti (Liaw, 2009; Puchner and Taylor, 2006). In una meta-analisi condotta da
Cordingley et al. (2003)7, gli autori hanno evidenziato che lo sviluppo professionale
collaborativo è collegato a un impatto positivo sulla gamma delle pratiche e strate-
gie didattiche e alla capacità degli insegnanti di collegarle con i bisogni degli studenti
e la promozione della loro autostima e autoefficacia. Tale sviluppo professionale
collaborativo è collegato anche ad una ricaduta positiva sui processi di apprendi-
mento, di motivazione, e sugli esiti per gli studenti (Ianes e Cramerotti, 2015).        
2. Premesse della ricerca
La ricerca che si intende presentare in questo saggio rientra in un quadro com-
plessivo più ampio che si pone l’obiettivo di esplorare il co-teaching come pratica
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4 Cit. in M. Clement, R. Vandenberghe (2000). Teachers’ professional development: a solitary or
collegial (ad)venture?,  Teaching and Teacher Education, 16, p. 87. 
5 Cit. in M.T. Gray (2001). Co-teaching in Inclusive Classrooms: The Impact of Collaboration. Bib-
liobazaar, p. 10. 
6 Per un significativo approfondimento della relazione tra co-teaching e didattica inclusiva si ri-
manda a Ianes e Cramerotti (2015; Ghedin et al., 2013).    
7 Cit. in  OECD (2014), Talis 2013 Results: An International Perspective on Teaching and Learning,
OECD publishing http://dx.doi.org/10.1787/9789264196261-en, p. 198. 
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8 Si tratta di ricerche presentate nell’ambito di convegni. In particolare: D. Aquario, E. Ghedin, D.
Di Masi (2013). Promoting Inclusive Education: Creative and innovative co-assessment practices
for co-teachers, ECER 2013, Istanbul, 10-13 september 2013. D. Di Masi, D. Aquario, E. Ghedin
(2014). Pratiche di co-insegnamento in una scuola primaria: uno studio di caso per la progetta-
zione collaborativa, III Convegno Nazionale “Didattica e inclusione scolastica”, Bolzano, 28-29
novembre 2014.
didattica per l’inclusione. Negli ultimi anni sono state diverse le piste di indagine
avviate, tra cui la dimensione collaborativa tramite interviste esplorative (Ghedin,
2012, 2013), l’osservazione della pratica didattica tramite video-ricerca in due
classi di una scuola primaria (Ghedin, Di Masi, Aquario, 2014), la progettazione
collaborativa (Di Masi, Aquario, Ghedin, 2014), la dimensione specifica del co-
assessment (Aquario, Ghedin, Di Masi, 2013; Aquario, 2015)8. 
I risultati ricavati da queste ricerche suggeriscono da un lato l’importanza di
tutte e tre le dimensioni del co-teaching nel dare senso ad una pratica che non
si esaurisce nella prassi d’aula e, dall’altro, la necessità di approfondire i significati
e le percezioni dei docenti (Beamish et al., 2006; Austin, 2001) al fine di far emer-
gere l’ “ethos collaborativo” (Rytivaara, 2012) che caratterizza le loro pratiche
quotidiane. Partendo da questi presupposti, obiettivo specifico che questa ricerca
si prefigge è quello di indagare i significati che i docenti attribuiscono al co-tea-
ching (Ghedin et al., 2013; Friend & Cook, 2007; Murawski, 2003) da un punto
di vista ideale e reale. Lo scopo della ricerca è giustificato da una riflessione nata
nel contesto delle ricerche precedenti su quello che possiamo definire come il
co-teaching paradox, la contraddizione cioè spesso esistente tra ciò che un do-
cente ritiene importante e auspicabile a livello ideale e ciò a cui attribuisce im-
portanza su un piano di realtà, piano che frequentemente costringe a rivedere
le attese in considerazione di alcuni aspetti legati alla concretezza del quotidiano
e a vincoli contestuali di diversa natura. Lo scopo che ci siamo posti con la pre-
sente ricerca è dunque esplorare proprio questo divario e ciò che lo produce, in
modo da raccogliere dati rilevanti su cui costruire ulteriori piste di ricerca e azioni
di miglioramento mirate. 
3. Domande di ricerca
Le domande di ricerca che hanno guidato lo studio sono le seguenti:
• Qual è l’importanza attribuita dagli insegnanti alla dimensione collaborativa
nell’insegnamento?
• Tra le dimensioni del modello di co-teaching (co-progettazione, co-insegna-
mento, co-valutazione) quali sono quelle maggiormente implementate nel
lavoro quotidiano?
• Si possono evidenziare differenze nelle pratiche collaborative percepite e rea-
lizzate da insegnanti curricolari e specializzati per le attività di sostegno di-
dattico e nei diversi gradi scolastici?
Per rispondere a queste domande, si è scelto di realizzare uno studio esplo-
rativo in cui potersi avvalere di dati di natura sia quantitativa sia qualitativa. Nello
specifico, come si vedrà di seguito, si è ipotizzato che un questionario a risposta
chiusa potesse dar conto della percezione di importanza delle dimensioni che
compongono il co-insegnamento, e che le stesse dimensioni potessero essere
approfondite tramite alcune interviste semi-strutturate realizzate con 20 docenti
(curricolari e specializzati per le attività di sostegno). 
Tab. 1: Metodologia della ricerca: panoramica delle fasi della ricerca
Partecipanti
I partecipanti alla ricerca nella sua parte quantitativa sono 159 insegnanti di un
Istituto Comprensivo del Lido di Venezia e di un Istituto Tecnico Alberghiero di
Venezia (130 sono donne e 29 uomini), di cui 47 hanno un’età inferiore ai 40
anni, come da tabella sottoriportata. 
Tab. 2: Età degli insegnanti coinvolti nella fase quantitativa
Il periodo di servizio dei docenti a cui è stato proposto il questionario è stato
diviso in tre fasce principali: chi insegnava da meno di un anno, chi aveva da 1 a
3 anni di servizio e chi lavorava da più di 3 anni. La maggioranza degli insegnanti
(145), che corrisponde al 90,6% delle persone coinvolte, è in servizio da più di
tre anni. Per quanto riguarda la qualifica, solo 30 insegnanti sono di sostegno, 3
ricoprono sia il ruolo di docente specializzato per le attività di sostegno che cur-
ricolare e i rimanenti 126 insegnanti sono curricolari. 
Le maestre della scuola dell’infanzia sono 5, le maestre della scuola primaria
57 (il 35,6% dei partecipanti), 50 (pari al 31,3%) sono professori della scuola se-
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secondo grado e solo in un caso un insegnante lavora sia nella scuola secondaria
di primo che di secondo grado (Tab. 2).
Tab. 3: Scuole coinvolte
I docenti coinvolti nella fase qualitativa sono invece 20. La pratica del co-in-
segnamento è stata approfondita attraverso lo sguardo di insegnanti curricolari
e specializzati per le attività di sostegno afferenti alla scuola dell’infanzia e pri-
maria.
L’indagine ha coinvolto gli insegnanti in due fasi differenti:
1. In un primo momento sono stati incontrati 4 insegnanti ai quali è stata chiesta
la disponibilità ad esprimere il proprio punto di vista in qualità di testimoni
privilegiati per la valutazione dell’adeguatezza, della chiarezza e della com-
prensibilità dello strumento costruito: due insegnanti curricolari (uno scuola
dell’infanzia e uno scuola primaria) e due insegnanti di sostegno (uno scuola
dell’infanzia e uno scuola primaria).
2. In un secondo momento sono state intervistate 20 insegnanti provenienti da
6 scuole della provincia di Padova: 10 insegnano nella scuola dell’infanzia e
10 nella primaria (come riportato nella tabella sottostante). Anche a questo
gruppo di insegnanti è stata chiesta la disponibilità a far parte di uno studio
esplorativo sull’insegnamento.



















Scuola dell’infanzia 5 5 10 
Scuola primaria 5 5 10 




Come accennato precedentemente, gli strumenti utilizzati per la raccolta dati
sono un questionario a risposta chiusa e un’intervista semi-strutturata. Il que-
stionario utilizzato per la raccolta dei dati quantitativi è stato tradotto (con suc-
cessiva somministrazione ad un piccolo gruppo per testarne la comprensibilità)
a partire da due diversi strumenti: il Co-teaching Rating Scale (Gately & Gately,
2000) e il Colorado Assessment of Co-teaching (Adams et al., 1993), per racco-
gliere informazioni sul co-insegnamento relativamente alle pratiche sperimentate
in classe (reale) e all’importanza attribuita dagli insegnanti alle dimensioni prese
in considerazione dal questionario (ideale). Lo strumento è composto da due
parti: la Parte A raccoglie i dati generali del rispondente e la Parte B include 24
item, a ciascuno dei quali sono associate due domande:
– Quanto l’affermazione descrive il suo punto di vista?
– Quanto l’affermazione descrive realmente la situazione che lei ha vissuto in
aula?
Entrambe le risposte sono state date in base a una scala a 4 punti, da “asso-
lutamente no” a “molto”. In particolare, lo strumento prende in esame le se-
guenti otto dimensioni: la comunicazione interpersonale, l’organizzazione
dell’ambiente (aula scolastica), la familiarità con il curriculum, la flessibilità negli
obiettivi curricolari, la progettazione didattica, le attività di insegnamento, il ma-
nagement della classe e la valutazione. 
Nello specifico, le dimensioni del questionario sono le seguenti:
1. Comunicazione interpersonale: questa dimensione riguarda non solo la co-
municazione verbale ma anche quella non verbale e paraverbale. Le compo-
nenti più importanti sono il senso dell’umorismo, la condivisione sincera e
l’interpretazione silenziosa degli indizi non verbali. Gli item che compongono
questa dimensione sono i seguenti: 1, 9 e 17. Gli stessi autori scrivono :
“Teachers also begin to give and take ideas, develop respect for a different
communication style, increase their appreciation of the humor of some class-
room situation, and increase their own use of humor in communication. […]
The teachers use more nonverbal communication, and they often develop
nonverbal signals to communicate ideas.“ (Gately e Gately, 2001, p. 41)
2. Organizzazione dell’ambiente: in questa dimensione la parola ambiente non
indica solo il setting della classe ma tutto il contesto scolastico ed extrasco-
lastico che ruota attorno allo studente, come evidenzia l’ICF. Le tre afferma-
zioni riconducibili a questa dimensione riguardano il sentirsi a proprio agio
nel muoversi liberamente nella classe (item 2), il condividere con il partner
tutti i materiali (item 10) e il disporsi in modo “fluido” nello spazio d’aula
(item 18).  
3. Familiarità con il curricolo: ”Acquiring a knowledge of the scope and sequence
and developing a solid understanding of the content of the curriculum, how-
ever, are essential in progressing to the collaborative stage.” (Gately e Gately,
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2001, p. 43). Conoscere e utilizzare con competenza il curricolo di insegna-
mento è fondamentale per entrambi gli insegnanti e gli item compresi in que-
sta dimensione si riferiscono al comprendere gli obiettivi di apprendimento
relativi ai contenuti disciplinari (item 3), avere familiarità con i metodi e i ma-
teriali propri dell’area disciplinare (item 11) e sentirsi sicuro della propria co-
noscenza dei contenuti curricolari (item 19).  
4. Flessibilità negli obiettivi curricolari: lo scopo di questa dimensione è sotto-
lineare quanto gli insegnanti siano disposti ad essere flessibili non solo per
gli alunni in situazioni di disabilità o che presentano bisogni educativi speciali
ma per tutti gli studenti, rendendo la scuola realmente inclusiva. Le afferma-
zioni coinvolte riguardano il concordare le finalità didattiche della classe (item
4), prevedere e includere modifiche agli obiettivi per gli studenti che ne ne-
cessitano (item 12) e nel momento della progettazione, tenere conto degli
obiettivi di individualizzazione o personalizzazione (item 20). Per mettere in
pratica tutto questo “the teachers need to discuss goals, accomodations, and
modifications that will be necessary for specific students to be successful.”
(Gately e Gately, 2001, p. 43).
5. Progettazione didattica: questa dimensione rappresenta il primo momento
di dialogo e responsabilità condivisa nel processo di co-insegnamento. Pro-
gettare comporta essere flessibili anche con cambiamenti durante la lezione
(item 5), progettare la lezione è una responsabilità condivisa (item 13) e de-
dicare tempo alla progettazione (item 21) sono le tre affermazioni ricondu-
cibili alla quinta dimensione.
6. Attività di insegnamento: il co-teaching prevede che la seconda fase sia pro-
prio il co-insegnamento in senso stretto. Gately & Gately descrivono questa
dimensione dicendo: “[...] both teachers participate in the presentation of
the lesson, provide instruction, and structure the learning activities.” Le af-
fermazioni relative a questa dimensioni riguardano lo scambiarsi spesso i ruoli
anche nella gestione della lezione (item 6), il passarsi liberamente il gesso
(item 14) e aiutare gli studenti a far riconoscere entrambi i docenti come par-
tner di pari importanza (item 22).
7. Management della classe: dimensione che riguarda la gestione della classe,
le relazioni con i colleghi, gli alunni ma anche le loro famiglie e la dirigenza
scolastica. Individuare congiuntamente insieme al partner di insegnamento
le regole e le abitudini della classe (item 7), utilizzare una varietà di tecniche
di gestione della classe per migliorare l’apprendimento (item 15) e condivi-
dere la responsabilità della gestione del comportamento (item 23) sono i tre
item relativi a questa dimensione.
8. Valutazione: dimensione che riguarda il processo valutativo e in particolare,
la necessità di avvalersi di molteplici procedure (item 8), il fatto che si possano
apportare modifiche anche in itinere (item 16) e la questione riguardante gli
obiettivi individualizzati e personalizzati (item 24).
L’intervista è stata costruita tenendo presenti le stesse otto dimensioni ap-
pena descritte e, come affermato in precedenza, ha avuto lo scopo di approfon-
dire il dato quantitativo ricavato tramite il questionario.
Analisi dei dati
Dati quantitativi
Una prima analisi effettuata sui dati del questionario ha avuto l’obiettivo di con-
frontare le medie di risposta rispetto ai due piani, ideale e reale, tenuti in consi-
derazione per ciascun item dello strumento. Ciò al fine di esplorare il divario tra
i due piani e tentare di comprendere quanto scarto esista tra il grado di impor-
tanza attribuito alle dimensioni che caratterizzano la pratica del co-teaching e il
livello di effettiva implementazione dei comportamenti e delle pratiche descritti
nel questionario.
Dalla tabella sottostante, che riporta i dati aggregati per dimensioni, è possi-
bile constatare che, in riferimento a tutte e otto le dimensioni del questionario,
le medie delle risposte ideali sono più alte di quelle reali. Le prime, infatti, si col-
locano su un livello della scala che va da “abbastanza” e “molto”, mentre le medie
delle risposte reali si posizionano tra “abbastanza” e “poco”. Come ipotizzato,
l’importanza attribuita a livello ideale alle componenti del co-teaching risulta più
elevata rispetto a quanto è sperimentato quotidianamente nella realtà della si-
tuazione didattica. Questo dato suggerisce che per i docenti coinvolti la collabo-
razione nell’insegnamento viene percepita nella sua rilevanza e che di
conseguenza, se supportati, potrebbero mettere in pratica nella situazione di-
dattica quotidiana gli aspetti che ne consentono la realizzazione.
Si è quindi proceduto con l’elaborazione di un’analisi che ci permettesse di
comprendere se alcune variabili, raccolte nella parte iniziale del questionario,
come il genere, il grado scolastico in cui i docenti insegnano, l’età e il ruolo (cur-
ricolare o specializzato per le attività di sostegno), potessero aver influito sulle
risposte evidenziando differenze statisticamente significative in riferimento alle
otto dimensioni del co-teaching. Le analisi sono state condotte separatamente
per le risposte sul piano ideale e per quello reale. Di seguito saranno presentate
le analisi in cui sono emerse tali differenze.
Considerando la variabile “grado scolastico”, sono emerse differenze in due
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gettazione didattica (F=3.895; Sig.=0.010) e Attività di insegnamento (F=4.408;
Sig.=0.005). In particolare, dai confronti post-hoc è possibile evidenziare che le
differenze si riscontrano tra la scuola primaria e la secondaria di secondo grado,
per entrambe le dimensioni coinvolte. Come si può constatare dalla tabella sot-
tostante, le medie relative alla scuola primaria sono in entrambi i casi più alte ri-
spetto alla scuola secondaria suggerendo quindi come le attività di progettazione
e insegnamento condivisi rappresentino una realtà molto più frequente nella
scuola primaria. Si tratta di un dato “atteso”, se si pensa anche alle ore dedicate
alla progettazione condivisa in questo grado scolastico, al contrario di quanto av-
viene nella secondaria.
Un altro dato interessante riguarda il ruolo dei docenti coinvolti nella ricerca
(curricolari vs. specializzati per il sostegno). Per verificare la presenza di differenze
statisticamente significative in base a questa variabile, è stato utilizzato il t di Stu-
dent, che ha permesso di evidenziare differenze significative: le risposte degli in-
segnanti specializzati per il sostegno presentano medie più alte rispetto ai
colleghi curricolari nelle stesse due dimensioni del co-teaching emerse nelle ana-
lisi precedenti, ossia Progettazione didattica e Attività di insegnamento. A livello
ideale, gli insegnanti specializzati per il sostegno (M= 8.533) percepiscono in mi-
sura maggiore l’importanza di una progettazione condivisa rispetto ai docenti
curricolari (M=7.579), così come per un’attività congiunta di insegnamento
(M=7.766; M=6.968). Una possibile spiegazione di questo dato è da ricercare
probabilmente nel ruolo stesso del sostegno, che in misura maggiore rispetto al-
l’insegnante curricolare, sente il bisogno di condividere una progettualità e un’at-
tività didattica per il bambino e per la classe. Anche in altre indagini, tra cui
Canevaro et al. (2011), è stata messa in luce non solo l’importanza che per i do-
























spettiva inclusiva, ma anche il fatto che se tali valori diventano un patrimonio
comune, acquistando importanza per tutti e non solo per alcuni, ciò rappresenta
un vantaggio per l’intera classe.
Dati qualitativi 
Le analisi9 delle interviste fanno emergere in particolare che dimensioni conside-
rate significative per facilitare la realizzazione di tale pratica siano da attribuire al-
l’instaurarsi di una relazione positiva tra colleghi basata sulla comunicazione
interpersonale. Tale dimensione è caratterizzata da rispetto reciproco, apertura
all’altro, condivisione, collaborazione, conoscenza e sinergia nelle azioni in stretta
relazione con la famiglia e gli altri interlocutori della scuola. In tal modo si riesce
ad instaurare una relazione con il collega in cui vi è armonia e schiettezza, nel ri-
spetto di ciascuno. È necessario avere la capacità di mettersi in discussione, de-
terminazione e pazienza, disponibilità e umiltà. La costruzione di una relazione
positiva in cui i docenti possano sentirsi a proprio agio necessita di un fattore im-
portante quale è il tempo. A tal proposito alcune insegnanti (7/20) affermano che
il turn-over degli insegnanti di sostegno rappresenta una  barriera: “ogni anno ar-
riva un’insegnante diversa per i bambini. Non c’è continuità e quindi è difficile
creare rapporti, bisogna ripartire sempre da zero per creare la relazione col collega
e con i bambini”. Proprio per questo motivo le insegnanti (5/20) lamentano come
sia difficile creare un rapporto con una nuova insegnante per il sostegno. Rispetto
alla relazione tra colleghi, le difficoltà maggiori sono di tipo relazionale (7/20), op-
pure di estrema chiusura rispetto alle colleghe (5/20) e dovute alla mancanza di
sinergia nelle azioni (5/20). Può capitare quindi di trovarsi in situazioni in cui “l’in-
segnante non ti calcola, le sei di peso, non riesce e non vuole condividere l’attività”,
“l’insegnante curricolare non lascia spazio per agire”, “le insegnanti non si capi-
scono tra di loro”, “se le insegnanti si scontrano, non collaborano, non si capiscono,
non fanno le attività insieme, questo va a discapito dell’intera sezione”. Tutte que-
ste variabili confluiscono nella difficoltà di collaborare con un collega con cui ini-
zialmente è necessario creare una relazione positiva per costruire pratiche
condivise. Una dimensione fondamentale del co-teaching, insieme al co-insegna-
mento e alla co-valutazione, riguarda la co-progettazione didattica da parte del-
l’insegnante curricolare e di sostegno per i bambini con disabilità e per l’intera
classe: “io come insegnante di classe mi metto d’accordo con l’insegnante per il
sostegno per realizzare un percorso con i bambini che sia adeguato alla loro capa-
cità, ossia si riducono gli obiettivi, si adatta il programma, si semplifica il linguaggio
o si usano mediatori più efficaci”. In essa gli insegnanti definiscono i ruoli, e le re-
sponsabilità, durante la gestione della lezione, e tutto questo permette di creare
un ambiente favorevole per il co-teaching e facilitare l’attenta considerazione delle
esigenze individuali e di gruppo per garantire benefici a ciascun bambino all’in-
terno del contesto inclusivo. Di nuovo la dimensione del tempo risulta fondamen-
tale su due livelli: non solo vi è bisogno di una pianificazione a livello di classe, ma
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questo è un processo essenziale che deve avvenire anche a livello di istituzione
scolastica. In questo caso l’istituzione scolastica può fornire risorse adeguate de-
stinate a supporti e servizi per favorire il co-teaching, può creare un calendario
degli orari per l’insegnamento che risultino gestibili ed efficaci e attuare un sistema
di supporto per affrontare i problemi che si presentano. Questo sistema di piani-
ficazione a più livelli consente un maggiore input nella creazione di un ambiente
più inclusivo da parte di tutto il personale scolastico condivisibile anche dalle fa-
miglie e dai membri della comunità. Inoltre, una progettazione collaborativa per-
mette di essere flessibili nell’individuazione degli obiettivi curricolari. Diviene
importante “essere flessibili nell’individuazione dei percorsi, di cambiarli e modi-
ficarli in base alle variabili che possono entrare in classe, perché anche il bambino
con disabilità è una variabile che porta del positivo se tu sai coglierla, mentre porta
del negativo se non sai coglierla”.  
Per quanto riguarda le attività di insegnamento alcuni insegnanti (6/20) so-
stengono che il co-teaching si verifica quando vi sono due insegnanti presenti
nella stessa classe con lo stesso gruppo di bambini e quando le insegnanti si sud-
dividono rispettivamente i ruoli e il lavoro: “in classe deve esserci non una divi-
sione ma una collaborazione per cui ci si suddivide gli argomenti da trattare e in
che modo ci si può anche scambiare i ruoli in modo che l’insegnante per il soste-
gno spieghi una parte di programma mentre l’insegnante di classe resti vicino al
bambino con disabilità”. Questo offre agli studenti che possono beneficiare della
pratica del co-insegnamento, la possibilità di fruire di un ambiente organizzato
in modo tale da offrire esempi di collaborazione: “il bambino che vede due inse-
gnanti che lavorano insieme impara a diventare a sua volta collaborativo e a met-
tersi in discussione rispetto al fatto di lavorare cooperativamente con un
compagno”. La presenza in classe di due insegnanti (uno curricolare e l’altro di
sostegno) viene considerata da molti insegnanti come una risorsa in più per la
classe perché entrambi insieme possono rappresentare un punto di riferimento
per i bambini, possono intervenire indistintamente per risolvere un problema,
possono offrire aiuto per gestire la situazione in classe, possono vedere quello
che l’altro insegnante non riesce a vedere, “essere in due al posto di uno: due
teste, quattro occhi, quattro orecchi, quattro mani, fanno sicuramente meglio di
una”. È necessaria particolare attenzione da parte degli insegnanti affinché la
spiegazione contemporanea dei due docenti non determini nei bambini distra-
zione e disorientamento e soprattutto è fondamentale, per favorire questi mo-
menti, la possibilità che gli insegnanti siano fisicamente presenti in classe nello
stesso momento. Poter condividere le attività di insegnamento significa anche
condividere le pratiche di insegnamento tra colleghi in modo tale da evitare che
alcuni docenti non siano disponibili a modificare il proprio stile di insegnamento
considerato da altri, tradizionale. Impegnarsi tra colleghi nella pratica del co-in-
segnamento permette di favorire l’apprendimento reciproco tra insegnanti. A tal
proposito, un insegnante riporta: “Ognuno se porta la propria esperienza, i propri
saperi e le proprie conoscenze, diventa insegnante a sua volta dell’altro inse-
gnante. È una cosa reciproca. Tu insegni a me e io insegno a te”. In riferimento
alla gestione della classe, alcuni aspetti considerati positivi sono la suddivisione
dei ruoli e del lavoro, e la possibilità di avere supporto nei momenti in cui si in-
contrano delle difficoltà. “Lavorare assieme, avere due punti di vista, scambiarsi
le competenze, arricchire quello che da solo non sei in grado di fare, avere un
supporto pratico e alleggerire il lavoro dell’altro perché così ci si può dividere il
lavoro tra gli alunni”.  Diventa significativo per gli insegnanti condividere quindi,
una comunione di intenti per la realizzazione delle attività che coinvolgono anche
il bambino con disabilità (collaborazione tra insegnanti nella gestione del bam-
bino con disabilità).  Al contrario, quando gli insegnanti non riescono a collabo-
rare tra loro in modo efficace, essi fanno percepire all’intera classe che
l’insegnante per il sostegno non è l’insegnante della classe e li sottopongono ad
una gestione della lezione non condivisa e collaborativa in cui gli insegnanti pos-
sono contemporaneamente fare cose diverse e fornire spiegazioni diverse pro-
vocando disorientamento e confusione. Un insegnante curricolare della scuola
dell’infanzia a tal proposito afferma: “Se non c’è collaborazione e non ci si capisce
tra le insegnanti questo va a svantaggio dei bambini che possono essere inseriti
in un brutto clima di classe e, soprattutto, del bambino con disabilità che non è
inserito nella classe e nelle attività che fanno i compagni”. Infine, la co-valuta-
zione, intesa come il mezzo tramite il quale i docenti che praticano il co-insegna-
mento possono essere attivamente coinvolti nella discussione e nella
condivisione delle loro concezioni e delle corrispondenti pratiche riguardanti la
valutazione (Ghedin et al. 2013; Aquario, 2015) è una delle dimensioni del co-
teaching che viene lasciata sullo sfondo. Sembra quasi che questa dimensione
non venga considerata come parte integrante del co-insegnamento e rimanga al
contrario una pratica che gli insegnanti, curricolare da un lato e di sostegno dal-
l’altro, svolgono autonomamente senza la previsione di momenti di collabora-
zione e condivisione delle visioni, delle pratiche e delle metodologie valutative
implicate per favorire l’apprendimento di tutti gli studenti.  
5. Discussione 
Il co-teaching si basa sul presupposto che gli insegnanti non devono essere re-
sponsabili individualmente per gli alunni e per il loro apprendimento. Un senso
di sicurezza e di fiducia può incoraggiare gli insegnanti a sviluppare da un punto
di vista professionale la condivisione delle conoscenze e delle pratiche favorendo
l’apprendimento gli uni dagli altri e in comune. 
Gli esiti della nostra indagine, in accordo con quella di Gately e Gately (2002),
ci fanno propendere per l’individuazione di tre stadi di expertise che riguardano
la realizzazione della pratica del co-teaching ma che offrono anche una visione
più generale sulle concezioni e sulle pratiche degli insegnanti. Gli stadi individuati
sono i seguenti: 
– stadio del “principiante”, caratterizzato da una comunicazione superficiale,
una scarsa attenzione nei confronti dell’organizzazione dell’ambiente, un ma-
nagement della classe affidato ad un solo docente e modalità di valutazione
che si potrebbero definire “tradizionali”;
– stadio del “compromesso”, in cui la comunicazione diventa più aperta e inte-
rattiva e vi è un’attenzione all’organizzazione dell’ambiente classe, tuttavia
sembra che gli insegnanti in questo stadio debbano rinunciare a qualcosa per
poter ottenere qualcos’altro in cambio;
– stadio della “collaborazione”, che rappresenta lo stadio più avanzato, carat-
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terizzato da una comunicazione e un’interazione autentiche tra colleghi, un
alto grado di ben-essere nella relazione, e una situazione in cui i partner la-
vorano insieme e si completano a vicenda, a tal punto che risulta spesso dif-
ficile distinguere tra i due ruoli, curricolare e sostegno.
I nostri risultati suggeriscono che i docenti interpellati mettono in luce il fatto
che sul piano ideale una pratica di insegnamento collaborativo possiede nume-
rosi aspetti positivi, attribuendo importanza ad elementi come la comunicazione
aperta e sincera tra i co-docenti, il riconoscimento come partner di pari impor-
tanza da parte degli studenti e la sensazione di agio nel muoversi liberamente
nello spazio dell’aula (item che hanno ricevuto le più alte frequenze di risposta
al livello massimo della scala ideale: questo significa che circa l’80% dei docenti
ha risposto “molto” a questi item).  Tuttavia, le cose cambiano quando ci si sposta
su un piano di realtà: l’importanza di questi aspetti viene riconosciuta ma cala il
livello di riscontro in una situazione reale. Le analisi delle interviste confermano
la percezione di importanza data a questi stessi aspetti e aiutano anche a com-
prendere le ragioni di questa distanza tra ideale e reale. Il tempo, le risorse strut-
turali messe a disposizione dalla scuola, il turn-over sono solo alcuni degli
elementi messi in luce dalle insegnanti intervistate e che possono aiutare a spie-
gare alcuni vincoli di natura contestuale che rendono impegnativa la messa in
atto di un processo di collaborazione significativo e fanno sì che in molti casi ci
si fermi allo stadio del “principiante”. 
Nella pratica molti esempi di co-insegnamento non possiedono queste carat-
teristiche collaborative, o produttivamente creative, e ciò è probabilmente dovuto
al fatto che alcuni modelli hanno un carattere top-down e imposto. Come alcuni
studi sostengono (Friend et al., 2010; Gurg & Uzuner, 2011), numerose possono
essere le barriere rispetto all’implementazione di pratiche di co-teaching, come
conflitti tra stili di insegnamento e problemi strutturali e pratici nello stabilire una
utile progettazione e incontri di riflessione. A questo proposito, anche dai nostri
dati è emerso che una barriera particolarmente difficile da superare riguarda il
turn-over degli insegnanti per il sostegno che rende difficile l’instaurarsi di tutta
quella serie di dimensioni considerate importanti per la realizzazione di tale pra-
tica come la fiducia nell’altro, la collaborazione, l’apertura, che sono aspetti di
una relazione che necessitano probabilmente di tempo per poter essere messi in
campo. Tale barriera poi compromette altri fattori come la difficoltà di collaborare,
la maggiore programmazione necessaria per la sua realizzazione e il non ricono-
scimento del ruolo di co-docente. Murray (2004) infatti sottolinea come la chiu-
sura degli insegnanti e lo scarso tempo disponibile per la collaborazione siano
alcuni dei possibili ostacoli all’implementazione di tale pratica.
Sia dalle interviste sia dai questionari è possibile inoltre dedurre un ulteriore
spunto di riflessione, che riguarda la collaborazione nella sua essenza meno con-
creta: non la collaborazione in aula che si esprime con la condivisione dei mate-
riali, con il passarsi il gesso, con l’uso di tecniche didattiche specifiche, ma la
condivisione di una “filosofia del collaborare”: quando due insegnanti adottano
la pratica del co-teaching dovrebbero condividere una filosofia comune sui con-
cetti di educazione e di co-teaching. La filosofia comune sul co-teaching dovrebbe
essere quella di favorire una pratica inclusiva come mezzo per valorizzare i fun-
zionamenti (ICF-CY, OMS, 2007) di ogni alunno promuovendone la partecipazione
alle diverse attività, attraverso la possibilità di fare esperienza di un ambiente di
apprendimento in cui gli insegnanti collaborano tra loro per favorire il ben-essere
di tutti gli studenti (Bauwens & Hourcade, 1995; Ghedin et al., 2013). 
A questo proposito, proprio in riferimento alla “filosofia del collaborare” e in
riferimento al fatto che la scuola rappresenta una comunità educante, possiamo
evidenziare come un limite di questa ricerca il mancato coinvolgimento di altri
attori importanti nella scena scolastica, che pure potrebbero, tramite l’esplicita-
zione del loro punto di vista, contribuire a fornire elementi utili per il dibattito.
Proprio per questa ragione, si ritiene che le piste future di ricerca debbano essere
necessariamente orientate verso il coinvolgimento di altri interlocutori che so-
stengono le azioni del co-progettare, co-insegnare e co-valutare nella prassi,
come i Dirigenti scolastici (attraverso un’indagine sulla loro capacità di fare rete,
della corresponsabilità e della collaborazione) e le famiglie, che possono contri-
buire a creare un clima positivo e favorevole alla messa in pratica di un’azione
didattica basata sulla collaborazione. I risultati della ricerca suggeriscono, quindi,
numerose e interessanti piste di approfondimento per progettare percorsi di for-
mazione / aggiornamento di tipo riflessivo allo scopo di implementare pratiche
collaborative in classe (Profilo dei Docenti  inclusivi, European Agency for Deve-
lopment in Special Needs Education, 2012). Il co-teaching rappresenta una op-
portunità per gli insegnanti di apprendimento e di crescita nella prassi. I docenti,
infatti, aumentano il proprio repertorio di azioni virtuali a loro disponibili in ogni
momento, e in modo immediato, e tale repertorio di azioni virtuali fornisce loro
il necessario spazio di manovra nella prassi (Roth et al., 1999). La collaborazione
diventa in questo modo un mezzo sia per costruire ulteriore conoscenza sia come
repertorio condiviso (Rytivaara, 2012) sul quale i docenti possono contare per
avviare e favorire uno sviluppo inclusivo della classe a loro affidata. Ecco allora
che potrebbe diventare utile individuare un repertorio di buone prassi orientate
a favorire e realizzare la pratica del co-teaching a cui gli insegnanti possano at-
tingere. L’essenza di questa visione è che ogni scuola dovrebbe diventare un
luogo in cui non solo gli alunni, ma anche gli insegnanti possono crescere al mas-
simo delle loro possibilità. Perché ciò si realizzi, il contesto professionale do-
vrebbe essere sviluppato in modo tale da rendere chiaro che la collaborazione
comporta sfide significative per lo sviluppo professionale, senza che questo im-
plichi per gli insegnanti essere costretti ad abbandonare la loro autonomia (Cle-
ment, Vandenberghe, 2000). La possibilità di seguire un percorso di buone prassi
è quindi la necessità di mettere in moto progressivamente la costruzione di un
modello più reale e che si perfeziona in itinere, un modello che, come sostiene
A. Canevaro, ha anche una portata sociale perché la buona prassi si misura dal
ben-essere dell’intero contesto socio-culturale in cui ad esempio le pratiche di
co-teaching si promuovono e sviluppano. Quello che diventa significativo è la
contaminazione che tale pratica può favorire creando, come abbiamo già avuto
modo di esplicitare, contesti di imitazione positiva di relazione di cura, che pro-
muovano il fiorire di bambini e professionisti verso il ben-essere comune. 
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